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Egyszerû kezdet 
Az SLM felhasználása az inkluzív osztályban
Ez a tanulmány az SLM (Simplified Language Materials, 
egyszerűsített nyelvezetű tananyagok) környezetének és 
használatának eredményeit vizsgálja, összevetve az autentikus 
anyagok, a kommunikációs szemlélet és a kétnyelvűség támogatását
a nyelvi egyszerűsítés igényével a Down-szindrómás gyerekeknél. 
A különböző anyagokat a differenciáló tananyagok és a 
jelenlegi osztálytermi gyakorlat elemzésével állítjuk szembe. Azt 
állíthatjuk, hogy az SLM mint a tanegységek kiindulópontja nagyon
hatékony stratégiai szerepet tölthet be minden tanulónál.
A z SLM általában összekapcsolódik a mûveltség fejlõdésével, a nyelvtanulással ésa differenciálással. A General Service List (1) (West, 1953) nyomán számos olva-sási és nyelvtanulási séma használ olyan szójegyzéket, amely egy erõsen korláto-
zott, egyszerûsített szólistával kezdõdik, majd a szókincs és nyelvtan fokozatos bõvíté-
sével fejlesztik teljessé. Az ilyen nyelvtanítási sémák felhasználnak újabban írt vagy rö-
vidített szövegeket, melyek lehetnek dokumentum jellegûek, illetve szépirodalmiak egy-
aránt. Ezek az 1950-es években megjelent, Michael West nevéhez fûzõdõ Új Módszerek
Kiegészítõ Szöveggyûjteményétõl kezdõdõen az 1960-as évek Janet and John olvasó-
könyvein át terjednek egészen az iskolákban jelenleg is népszerû könyvekig, mint ami-
lyen a Heinemann Guided Readers az angolul tanulók számára vagy a Springboard-
könyvek gyerekeknek az olvasástanuláshoz. Ugyancsak számos példát találni a publikált
anyagok között, amelyeket az egyszerûsített nyelv néhány alakjaként, az átlagostól elté-
rõ diákok számára szükséges differenciált tananyagként használnak. Heinemann például
rendelkezik egy emelt szintû és egy alapszintû, a 9–12 éveseknek (Key Stage 3) szóló
földrajzi anyaggal, és az utóbbiban a feladatsor és a nyelv is leegyszerûsített. Több osz-
tályban az elõbb említett célok érdekében a tanári kar is készít tananyagokat – a többi
tankönyvhöz képest egyszerûsített nyelvezetû anyagokat. 
Az egyszerûsített nyelvezetû tananyagok a nyelvoktatásban
A nyelvoktatásban az SLM használatát számos nézõpontból lehet kritizálni. Csökken-
ti értékét, hogy az angolban mint idegen nyelvben (English as a Foreign Language továb-
biakban EFL) az autentikus anyagok széleskörûen használatosak, továbbá csökkenti ér-
tékét a kommunikációs nyelvi nyelvoktatás szemlélete, valamint az, hogy a kétnyelvû di-
ákok jogosultak a saját anyanyelvükön (L1, „elsõ nyelv”) tanulni. 
Az EFL-ben széles körben elterjedt, hogy a második nyelvet az „egésztõl a részek fe-
lé haladva” tanulják (Goodman és mtsai, 1993; Olivares és mtsai, 2002); a mondanivaló
megértése az elsõ állomás, mielõtt megértenék a nyelv alakját és struktúráját. Emiatt
szükségszerûnek tûnik, hogy a nyelvet kezdjék autentikusan használni. Nem szabad a ta-
nulóknak rossz benyomást kapniuk az alakról és a szerkezetrõl. A különbözõ beszédmó-
doknak és mûfajoknak széles skálája létezik, ahol a mindennapi nyelvhasználatban anya-
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nyelvi beszélõk használják a nyelvet. Ebbõl a nézõpontból szükséges ezt elérhetõvé ten-
ni a második nyelvet tanulók számára (L2).
Az egyszerûsített anyagok elkerülhetetlenül hatnak a nyelv eredeti természetére, bár-
milyen alakot ölt az egyszerûsítés. Bármilyen tartalom vagy nyelv egyszerûsítése csök-
kenti a szöveg hitelességét. (Tommola, 1980) 
Az autentikus anyagok nagyon fontos komponensei a nyelvtanulás kommunikatív mo-
delljének. Ez a modell összekapcsolja az anyanyelvi beszédhelyzeteket a hagyományos
osztályteremmel, ahol feltehetõen értelmes tartalmat kínálhatunk, remélhetõleg értelmes
szövegösszefüggésben. Általánosan elfogadott, hogy az iskoláknak meg kell próbálniuk
elõsegíteni, hogy a tanulók „találkozzanak bonyolultabb, nem egyszerûsített tananyagok-
kal”. (Barnard és Burgess, 2001, 327.) Mint Scarella és mtsai (1992) állítják: „Mind-
egyik kezdõ ESL (English as a Second Language, angol, mint második nyelv) tanulónak
szüksége van a változatos olvasási étrendre. A tanároknak be kell mutatniuk az angol
nyelvben meglévõ olvasási funkciók széles körét”. (104.)
Számos szerzõ kiemeli annak szükségességét, hogy az angolt idegen nyelvként taní-
tó nyelvtanárok anyanyelvi anyagokat is ki-
osszanak a tanulóknak (Bourne, 2001; Oli-
vares és mtsai, 2002), demonstrálva, hogy
az anyanyelv szerepe jól láthatóan fontos az
idegen nyelv tanulásában, és sikeres a köl-
csönhatásuk a hagyományos tantervben. A
kommunikatív szemléletmód alapelveinek
lefektetésében Olivares és Lemberger
(2002) például teljesen világossá tették,
hogy egy tanulóközpontú, konstruktivista
szemléletre van szükség, amelyben a szöveg
kontextusa és az anyanyelv alapvetõ szere-
pet játszik. Az autentikus szövegekbe törté-
nõ „bemerítés” technikájának és a két nyelv
együttes használatának kétségtelen elméleti
elõnyei oda vezettek, hogy az SLM másod-
rangú pedagógiává vált, és idõnként kritizál-
ták, mint nem kívánatos eredményre vezetõ
utat. „Az egyszerûsítés folyamata gyakran
nehezebbé teszi a tanulást, és a nyelvrõl té-
ves értelmezésekhez vezet”. (Goodman és mtsai, 1993, 70.)
Néhány szerzõ szerint viszont egyszerûsített nyelvezetû anyagokat érdemes felhasz-
nálni a nyelv elsajátításának kezdõ szintjén álló emberekkel. (Scarcella és mtsai, 1992,
Krashen 1982) Míg Albus és mtsai kimutatták, hogy az egyszerûsített angol szótárak
hasznosak lehetnek a nyelvelsajátítás középfokú szintjén (Albus, Bielinski, Thurlow és
Liu, 2001), míg ezeknek az anyagoknak a helytelen használata korlátozza a nyelvi fejlõ-
dést, és egy idõn túl a nyelvi gazdagságot is. (Scarcella és mtsai, 1992; Krashen, 1982)
Eskey (1970) például rámutat arra, hogy az egyszerûsített nyelvezetû szövegek olvasásá-
nak eredményeként az angolt idegen nyelvként tanulók kevésbé jól birkóznak meg a nem
egyszerûsített szövegekkel.
Ezeken a hátrányokon túl nem kellõen világos, hogy milyen fokozatú egyszerûsítés tá-
mogatja a megértést egy adott felhasználói csoportban. A kutatás az angolt idegen nyelv-
ként tanulóknál azt sugallja, hogy az egyszerûsített nyelvezetû szövegek korlátozott ér-
tékûek lehetnek a szövegértés fejlesztésében. Lotherington-Woloszyn (1988) szerint a
középhaladó angolt tanulók úgy minõsítették az egyszerûsített nyelvezetû szövegeket,













A befogadó iskola le akarja bon-
tani a szociális, kulturális, sze-
mélyes és tanulmányi korláto-
kat. Sok iskola szeretné elérni
ezt, végül megkísérlik megünne-
pelni a különbözőséget és a vál-
tozatosságot, de a kockázat –
mint a fenti megfigyelésekből
láttuk – abban van, hogy pusz-
tán a különbözőség azonosítása
és az ebből fakadó igények kielé-
gítésére tett kísérlet önmagában
szegregációhoz vezet.
Az autentikus, az anyanyelvi és kétnyelvû tanítás melletti pedagógiai érvekhez még az
a meggyõzõdés társul, hogy a kétnyelvûség támogatása jogi kérdés. A Calderdale LEA
beszámolóban (CRE, 1986) például amellett érveltek, hogy a kétnyelvû tanulók elkülö-
nített formában történõ oktatása valójában rasszizmus. Az azóta eltelt évek alatt a párto-
lók közbenjárásának tartós nyomása és a törvényhozásban bekövetkezett változások azt
jelentették, hogy ez a nézet széles körben elfogadottá vált.
Mint láthatjuk, számos oka van az SLM anyagok esetleges háttérbe szorításának.
Ugyanakkor számos gyakorlati probléma van, amellyel számolni kell, amikor a kommu-
nikatív megközelítésmód és az anyanyelvi anyagok használatáról van szó. Például
Barnard és Burgess (2001) szerint sok tanár nem érzi, hogy eleget tehet a nyelvtanári sze-
repnek, és azt sem, hogy a kétnyelvû tanulók nyelvtanulásáért közvetlenül felelõsek.
Ezen túl sok tanár bizonytalanságot érez, hogyan könnyítheti meg a kétnyelvûek tanulá-
sát. Mindemellett, mint Bourne (2001) rámutat, a kétnyelvû tanárok hiánya mutatkozik
meg a legtöbb iskolában, a szerepük általában alárendelt. Mindezen tényezõk következ-
tében a tanároknak úgy tûnhet, hogy az egyszerûsített nyelvezetû tananyagok jelentenek
megoldást az õ problémáikra. (Barnard és Burgess, 2001) Szeretném leszögezni, hogy
sok tanár számára az egyszerûsített nyelvezetû anyagok felhasználása tisztán összekap-
csolódik azzal a meglátásukkal, hogyan differenciálhatják legjobban a tananyagot.
A differenciálás gondjai
Minden elfogadott brit alsó- és középfokú tankönyv, valamint a kormányzati jogsza-
bályok, útmutatók és ellenõrzési kritériumgyûjtemények határozott iránymutatásokat tar-
talmaznak a tantervi alapú differenciálásra. A differenciálás ma a „jó iskolai gyakorlat”
középpontjában van, azonban nagyon könnyen válik megosztó pedagógiai eszközzé,
amely inkább bátorítja a szegregációt, mint az inklúziót. Több szituációban csupán úgy
szerepel, mint a tanulók eredmények szerinti csoportja osztályon belül.
Egy éven át, míg fejlesztõ tanárként (2) dolgoztam egy londoni középiskola „Angol mint
idegen nyelv” (ESL/E2L/EAL/EMAG) tanszékén, sokat beszélgettem a tantestület tagjai-
val és a diákokkal a tanterv természetérõl és arról, hogyan teljesíthetõk a követelmények
mindenki számára. Elkerülhetetlenül visszatérõ téma volt az ilyen beszélgetések alatt a dif-
ferenciálás formája, funkciója és értéke. Habár néhány tanár nem tesz igazi erõfeszítést,
hogy differenciálja a munkát az osztályában, a legtöbbjük egyértelmûen kísérletet tett rá,
hogy így dolgozzon. A differenciált anyagú alkotások többségét a fejlesztõ pedagógusok
stábja hozta létre, de a többiek is mindinkább aktív résztvevõivé váltak ennek a feladatnak.
Mindegyik osztályban általában a diákok 30 százaléka összesen öt vagy hat nyelvet
beszélt. Hozzávetõlegesen bármely osztálynak 20 százaléka lenne 1–3. szintû EAL (3)
(vagyis az angolt nem anyanyelvként tanuló), akik jelentõs támogatásra szorulnak. A tel-
jes iskolában 60 és 70 százalék között volt azoknak a diákoknak a száma, akik angolból
segítségre szorulnak. Ráadásul, a legtöbb osztályban volt két vagy három tanuló, akik
gyógypedagógiai ellátást igényeltek.
A tantestület kísérletei a viszonylag nem nagy különbségek csökkentésére Corbett dif-
ferenciálási modelljének (2001) kipróbálását jelentették. A tantestületbõl néhányan ra-
gaszkodtak a SEN (speciális oktatási igényû tanulók) képességdeficit modelljéhez, és csu-
pán egyedi programokat és feladatlapokat alkottak, amelyek elszigetelték az egyént. Álta-
lában több munkacsoport próbált meg Corbett modelljének második szintjén mûködni. Õk
a feladatok és tanítási stílusok széles skáláját alkalmazták, s így elõsegítették a gondolko-
dási képességek fejlõdését. Ritkábban találkoztunk azzal, hogy a különbözõ tanulási stílu-
sokat tudatosan elfogadták és tudatosan bátorították – mint Corbett ajánlotta –, de impli-
cit módon ez mégis megfigyelhetõ volt azáltal, hogy váltogatták a feladatokat és a tanítá-
si stílust. A tantestületi csoportok közül csak nagyon kevesen érték el a differenciálás har-
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madik szintjét. Õk a pedagógia széles skáláját használták, mely érzékeltette a különbsége-
ket az egyéniségekben és megpróbálta a tanulókat képessé tenni saját fejlõdésük irányítá-
sára. A harmadik szint elérésérõl többen beszéltek közülük, de sosem birkóztak meg a tel-
jesítésével. Amikor nekünk sikerült, ez rendszerint a csapatnak azokkal a tagjaival történt,
akik jól ismerték egymást és hajlandóak voltak dolgozni a tanítási idõn túl is.
Mind a többségi, mind a gyógypedagógiai tantestületben gyakori volt az egyszerûsí-
tett nyelvezetû anyagok használata a differenciálás keretében. A fogalmakat leegyszerû-
sítették az üzenetük lényegére, egyszerûsítették a nyelvet is, példaként rövid mondatokat
és egyszerû, közismert szavakat használtak. Néha képeket használtak a szöveg jelentésé-
nek megerõsítésére vagy illusztrálására. Az egyszerûsített nyelvezetû tananyag igyeke-
zett visszatükrözni a diákok által éppen tanult tárgyakat, és ez részben a tanulók közötti
együttmûködésen keresztül valósult meg. Az alkotás minõsége attól függött, hogy meny-
nyi idõ állt rendelkezésre, és hogy a stáb mennyire volt hajlandó egymással kicserélni az
ötleteket és a tananyagokat.
A tananyagok mindennapos használata ellenére a tantestület gyakran volt feszült, mert az
anyagok kiosztására a megfelelõnek ítélt pillanatokban a tanulók és egyes tanárok nem min-
dig reagáltak pozitív módon. Az egész folyamat során számos fontos dolgot vettünk észre,
és megvitattuk azokat. A legszélesebb körben észlelt problémák a következõk voltak:
– Néhány EAL/SEN (az angolt idegen nyelvként tanuló, speciális tanulási igényû) ta-
nuló úgy érezte, hogy igazságtalanul választották ki õket a többségbõl.
– Néhányan, akik nem tartoztak az elõzõ csoportba, úgy érezték, hogy nekik is „köny-
nyû feladatot” kellett volna kapniuk.
– Néhány EAL/SEN tanuló úgy érezte, hogy mellõzték õt a hagyományos tananyag
feldolgozása során, egészen addig, míg az õ anyagaik sorra kerültek. Ez viszont elége-
detlenséget és neheztelést idézett elõ a tanárokban, ami csökkentette a differenciált anya-
gok értékét.
– Néhány tanulóban az a meggyõzõdés alakult ki, hogy õk nem képesek munkát vé-
gezni, kivéve, ha differenciálják õket, valamint ugyanez a meggyõzõdés alakult ki né-
hány tanárban is.
– A tanulók alulmotiváltsága és a saját képességeikbe vetett hitük elvesztése alakulhat
ki, ha ritkán kapnak kézhez differenciált anyagokat.
– Néhány tantestület félreértése volt, hogy pusztán a differenciált anyagok létrehozása
és kiosztása kiegyenlíti a tanulók közötti különbségeket.
– A tantestületen belül nem alakult ki egyetértés arre vonatkozólag, hogy egy adott ta-
nuló számára a differenciálás milyen szintje szükséges.
– A tananyag létrehozására vonatkozó irányelvek kritériumai bizonytalanok voltak.
– A tananyagok tulajdonviszonyai tisztázatlanok voltak; konkrétan, hogy mely diffe-
renciált anyagokat lehet megosztaniuk és hasznosítaniuk azoknak a tantestületeknek,
amelyek más stílust, eljárásokat és megszokott anyagokat használnak.
– Jelentékeny gondokat okozott a gyors eredményelvárás és az új érkezõk gyakori
megjelenése.
– Ezeket a tananyagokat nehéz nagy mennyiségben létrehozni.
Hasonlóságra, és ne különbözõségre építsünk!
Amint az eddigiekbõl kiderül, a differenciált anyagok használatában a kulcsprobléma
az volt, hogy gyakran megosztóvá váltak, nem pedig inkluzívvá. Minden általunk azono-
sított, és az elõzõ szakaszban listázott problémában láthatjuk a szegregáció szerepét, a
különbségek egyéni észlelését és a rendszerszintû hatásokat. Ez felvet kérdéseket. Ho-
gyan lehet az egyéni különbségeket azonosítani, majd hogyan lehet kielégíteni azokat a













ezt anélkül, hogy olyan megosztó döntést hoznának létre, amely hatással lesz a rendsze-
ren keresztül minden egyénre? 
Ezek a kérdések az alapjai az inkluzív, illetve befogadó oktatás mozgalmának. A befo-
gadó iskola le akarja bontani a szociális, kulturális, személyes és tanulmányi korlátokat.
Sok iskola szeretné elérni ezt, végül megkísérlik megünnepelni a különbözõséget és a
változatosságot, de a kockázat – mint a fenti megfigyelésekbõl láttuk – abban van, hogy
pusztán a különbözõség azonosítása és az ebbõl fakadó igények kielégítésére tett kísér-
let önmagában szegregációhoz vezet. Ez természetesen nem úttörõ megfigyelés. Kicsi
korunktól mindannyian másokkal összehasonlítva azonosítottuk magunkat, létrehozva
egy önismereti képet, miközben másokat beavatottként vagy kívülállóként látunk, az ak-
tuális környezettõl függõen. Mintegy ellensúlyaként ennek a folyamatnak, úgy tûnik,
ésszerû most Susan Hart (1992) ötleteire építeni, felvázolni a hasonlóságot a tanulók kö-
zött, és õket inkább konstruktív erõforrásokként használni, semmint hangsúlyozni a kü-
lönbségeket a tanulók oktatási szükségleteiben. Ahogyan Hart fontosnak tartja annak
hangsúlyozását, hogy kapcsolat van a többségi pedagógia szükségletei és a speciális ok-
tatási igények között, megvizsgálhatjuk, hogy az angolt idegen nyelvként tanuló diákok
igényeinek kielégítése hogyan segítheti elõ a többi osztálytárs tanulását.
Pozitív környezet az SLM anyagok számára
Az SLM anyagokkal kapcsolatos negatív szempontok ellenére lehetségesnek tûnik,
hogy ez az egyik pedagógiai eszköz, amely építhet a hasonlóságra. Lotherington-
Woloszyn (1988) például azt állította: „Egyszerûsített változatokat megfontoltan hasz-
nálni, ez segíthet ellátni az angolt második nyelvként tanulókat azzal a háttértudással,
amely a magabiztos olvasáshoz szükséges egy eredeti, nem egyszerûsített szöveg eseté-
ben. (147.) Szem elõtt tartva a kommunikatív modellt, melyet Olivares és Lemberger
(2002) vázolt fel, ez azt jelentheti, hogy az SLM anyagok segíthetnének elérni a maga-
sabb szintû tudást a kétnyelvû tanulóknak, egy viszonylagosan tartalomgazdag környe-
zetet kínálva. 
Helyezzük egymás mellé az SLM anyagok használatát a kétnyelvû és az indokoltan
gyógypedagógiai oktatási igényû diákoknál. Egy közelmúltbeli kutatás elemzése példá-
ul Down-kóros emberekre vonatkozott, akik a legnagyobb etiológiai csoportot képezik a
tanulási nehézségekkel küzdõk között (Rondal és Comblain, 1996) és a legnagyobb nyel-
vi hátrányban szenvedõ csoport a „csökkent tanulási képességûek populációjában”.
(Bower és Hayes, 1994, 49.) A tanulmány azt állítja, hogy az SLM nagyon hasznos a tan-
tervi célok elérésében. Ez a kutatási anyag fõleg formális kutatási helyzetben, és nem
osztálytermi környezetben született. Mindemellett hangsúlyozza a szókincsben mutatko-
zó változatosságot, a mondatok és a szavak összetettségét, az emlékezet tartósságát, a
memória méretét, a felidézést és a referenciák használatát.
A Down-kóros emberek például tipikusan 3 egységû rövid távú memóriával rendel-
keznek, és a mondathosszuk is általában 3–5 szó között van. (Broadley és MacDonald,
1993; Buckley, 1993, Jarrold, Baddeley és Phillips, 2000) Általában redukált nyelvhasz-
nálat figyelhetõ meg a névmások, kötõszavak és elöljárószavak területén (Chapman,
Schwartz és Kay-Raining, Bird, 1992), szignifikánsan több az egyszerû struktúrájú mon-
dat, kevesebb a használt segédige, az alárendelt mellékmondat, a tagadó mondat, illetve
a szenvedõ szerkezet. (Jenkins, 1993) Van egy megfigyelés azzal kapcsolatban is, hogy
a Down-szindrómás gyerekek megfordítanak bizonyos mondatszerkezetet. (Karmiloff-
Smith, 1985; Moore, Clibbens és Dennis, 1998) 
Természetesen a Down-kór megértése ma még csak részleges, és jelentõs a szocio-kul-
turális tényezõk szerepe. Óvatosnak kell lenni, hogyan használjuk fel a kutatási eredmé-
nyeket, nemcsak azért, mert sok ember jobban teljesít, mint amit a fentiekben közölt ku-
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tatási eredmények alapján várhatnánk tõlük, hanem azért is, mert a szélesebb kulturális
elvárásokban és lehetõségekben is változások következtek be. Ha megpróbálunk – a ku-
tatási eredményekre támaszkodva – szabályokat alkotni az egyszerûsített nyelvezetû tan-
anyagok írásához, a kutatási eredményeket könnyen túláltalánosíthatjuk, és olyan straté-
giákat valósíthatunk meg, amelyekkel végül használhatatlan szövegeket fognak alkotni.
Ha például megpróbálunk írni egy rövid egyszerû szöveget, amely kijelentõ mondatokat
tartalmaz, és amelyben elkerüljük a „problémás” névmásokat, olyan szöveg születhet,
amely ismétlõdõvé és nagyon unalmassá válik, mit ez:
„John Soane otthagyta az iskolát. John Soane nem tudott állást találni. John Soane-nak dolgoznia kel-
lett a bátyjánál. John Soane bátyja kõmûves volt. John Soane nem szerette ezt a munkát végezni. De John
Soane szerencsés volt. John Soane találkozott egy emberrel, akit James Peacocknak hívtak. James Pea-
cock megkedvelte John Soanet. James Peacock bemutatta John Soanet egy barátjának. James Peacock
bemutatta John Soane-t egy embernek, akit George Dance-nak hívtak.”
A kutatások széles köre foglalkozik azzal,
hogy az egyszerûsített nyelvezetû anyagokat
a tanulási nehézségekkel küszködõ emberek-
nek, az inklúzió gyakorlata számára dolgoz-
zák ki. Ezt támogatják az olyan szervezetek,
mint a Down Syndrome Educational Trust és
a Down’s Syndrome Association, amelyek
azt ajánlják, hogy a tanárok egyszerûsítsék a
tanári nyelvezetet, amennyire csak képesek.
Vannak más fejlesztések az elterjedt gya-
korlatban, amelyek szintén lehetõvé teszik a
nyelvtanulási attitûdök megváltoztatását.
Ezek a változások jelen vannak a tanárkép-
zésben, a pedagógiai kutatásokban, az okta-
táspolitikában, és ezek azt jelentik, hogy a
tanárok szerepe a nyelvtanításban és a tan-
anyagok kifejlesztésében rugalmasabbá vá-
lik. Fokozott hangsúly kerül a nyelvnek a ta-
nulásban betöltött szerepére és a felnõttek ta-
nulásának elõsegítésére, mint amilyen példá-
ul a National Literacy Strategy Framework
kifejlesztése. (DfEE, 1998) Szintén fokozott
hangsúlyt kap, hogy az írott nyelvi anyagok
a célnak megfelelõen változnak. (Bourne, 2001) A tanárok nyitottabbakká válnak a
nyelvtanári szerepükbenés a nyelv tekintetében is sokkal rugalmasabbak. A Nemzeti
Alaptanterv követelményei és a tanárképzés változásai bátorították a csapatmunkát és a
kooperatív tanítást (Bourne, 2001) is, a fejlesztõ pedagógusok általános és középiskolá-
ban növekvõ számával együtt. Mindezekbõl az következik, hogy a jelenlegi klíma alkal-
mas az SLM használatának felülvizsgálatára.
Egyszerûsített nyelvi anyagok mint az inklúzió elõsegítõi?
Láthattuk az eddigiekbõl, hogy értéke van az SLM anyagok használatának a kétnyelvû
tanulóknál, és a használatuk indokolt néhány speciális oktatási igényû tanuló körében. Le-
hetséges, hogy az egész osztály számára is értéket jelenthetnek? Van néhány bizonyíték,
amely szerint például az egyszerûsített angol használata a tesztkérdések írásában pozitív













Az SLM anyagok mint kitűnő
inkluzív pedagógiai eszközök
szerepelhetnek a tanórai beveze-
tő szakaszban. Egy egyszerű an-
gol feladatlap bemutatása a lec-
ke kezdetén mintegy bevezetés-
ként, ismétlésként és ösztönzés-
ként szolgálhat minden tanuló-
nak. Az SLM, ha megfelelő, ma-
gába foglalhatja a lecke első te-
vékenységét, például egy egysze-
rű szöveg megvitatását, vagy
egy utasítássort egy nyitott végű
feladat számára, ami komplex
fogalmi gondolkodáshoz 
vezethet.
zonyíték-alap hiánya itt is lehetetlenné teszi bármilyen határozott következtetés levonását.
Mindenesetre indokolt megvizsgálni számos hipotézist a lehetséges stratégiai SLM haszná-
latról. Ez a tanulmány most a lehetséges stratégiák közül az egyikre összpontosít.
Széles körben elterjedt gyakorlat, hogy a tanórák kezdetének tartalmaznia kell egy át-
tekintést a korábbi munkáról, és le kell fektetni, hogy mi fog ezután következni. „Bár a
legtöbb tanár kezdeményez olyan tevékenységeket, amelyek lehetõvé teszik a diákoknak,
hogy figyelmüket az anyagra irányítsák, és hozzákapcsolódjanak azokhoz a gondolatok-
hoz, amelyeket az elõzõ órán már megbeszéltek, a megfigyelései arra döbbentették rá,
hogy mennyivel távolibb lehet az elõzõ tanóra a diák számára, mint a tanár számára, aki
az órát tervezte és elõkészítette. Arra is rájött, mennyire fontos, hogy a tanóra kezdetén
a tevékenységek aktívan lefoglalják az összes diákot, új megközelítésbe hozva az isme-
retanyagot, mely elõzetes feltételtudás a mostani leckéhez”. (Hart és Travers, 1999, 39.)
Hasonló tanácsot kínál a DfES a tanároknak, mikor egész osztályt tanítanak (DfES,
2003) és találkozhatunk vele több tanárképzéssel foglalkozó publikációban (Capel és
mtsai, 2001), valamint az OFSTED is jó gyakorlatnak minõsíti. Ahogy Jill Porter (2003)
szûkszavúan írja: „Nem kellene feltételezni, hogy a tanulók automatikusan megõrzik elõ-
zõ órai tudásukat és képességeiket”. (121.) Továbbá a bevezetés minden tanulónak esé-
lyt ad elkülöníteni magát a nap elõzetes tevékenységétõl és átszervezõdni a következõre.
Tanulmányunk azt javasolja, hogy az SLM anyagok mint kitûnõ inkluzív pedagógiai
eszközök szerepelhetnek a tanórai bevezetõ szakaszban. Egy egyszerû angol feladatlap
bemutatása a lecke kezdetén mintegy bevezetésként, ismétlésként és ösztönzésként
szolgálhat minden tanulónak. Az SLM, ha megfelelõ, magába foglalhatja a lecke elsõ
tevékenységét, például egy egyszerû szöveg megvitatását, vagy egy utasítássort egy nyi-
tott végû feladat számára, ami komplex fogalmi gondolkodáshoz vezethet. Alapvetõen
minden tanuló használhatja az SLM-et, mielõtt az óra következõ szakaszába lépnénk.
Szemben azzal, amikor a diákok egy feltételezett középsõ tartományát célozzuk meg a
lecke bevezetõ szakaszában, vagy amikor az osztályt csoportokra osztanánk elõre meg-
határozott differenciálást kialakítva, itt a módszer a kezdetektõl inkluzív kíván lenni. A
módszer a tanulók számára elõsegítheti, hogy az alapfogalmakon túllépjünk mind a
lingvisztikai, mind koncepcionális jellemzõket tekintve. Tovább folytatva az SLM hasz-
nálatát, további munkaanyagokra vagy tevékenységekre lenne szükség – amelyek az
egyéni tanulási stílusoknak megfelelnek –, vagy azoknak a pedagógiai módszereknek az
alkalmazására, amelyek figyelembe veszik a diákok közötti különbségeket. Szükséges
lenne, hogy a tanóra ne legyen bonyodalmas a bevezetõ stádiumban, hanem a többség
számára katalizátorként mûködjön, a többiek számára pedig stabil kiindulópont legyen.
Emiatt fontos, hogy az elsõ szakasz ne a lingvisztikai és kognitív szint korai csökkenté-
sének legyen tekinthetõ. Úgy kell érteni, mint a tanóra bevezetésének lényegi elemét
mindenki számára. 
Azáltal, hogy az egész osztály számára kezdõpontként szolgál, az SLM megelõzhet
sok problémát, amely a differenciált tananyagok tekintetében felmerülhet. Azok a diá-
kok, akik külön anyagokat kapnak, és máskor kirekesztettnek érzik magukat, sokkal in-
kább úgy érezhetnék, hogy egyenlõség van a munkában, és egyenlõ lehetõség van a ke-
zükben a téma kidolgozására. Ezt a pozitív attitûdöt használják ki azok az anyagok és te-
vékenységek, amelyek a tanóra késõbbi szakaszában következnek. Ennek a megközelí-
tésnek az egyik jelentõs célja, hogy több diák számára tegye lehetõvé azt, hogy az az ok-
tatási anyag tartalmát rögtön alkalmazza, beleértve azokat a diákokat is, akik elõzõleg hi-
ányoztak vagy újonnan érkeztek az osztályba. Továbbá az anyag feldolgozása az egész
osztály közös ügyévé válik. Mindez további közös együttmûködést bátorít a tanárok köz-
remûködésével, és így a tanárokat, a fejlesztõ pedagógusokat és a diákokat is segíti ab-
ban, hogy a tanóra célját és módszerét tisztázzák, és hogy mindenkit hatékonyabban von-
janak be a munkába.
77
Jonathan Rix: Egyszerû kezdet 
Egy lényegi kérdés, amit meg kell válaszolni, hogy milyen nyelvezetet kell használni
az inklúzió elõsegítése érdekében. Alkalmazható lenne egy alapnyelvezet, amit a Down-
szindróma modellnél említettünk, mintha csak Down-kórosok lennének az osztályban?
Nyilvánvaló, hogy ez a kérdés további kutatásokat igényel, habár Abedi, Lord és Plum-
mer (1997) kutatásaiból kikövetkeztethetõ, hogy lehetséges olyan alapnyelvezetet alkal-
mazni, amely minden diák számára hasznos lehet, függetlenül attól, hogy ki vett részt az-
nap az osztály munkájában. Alapvetõ kiindulópont, hogy míg a komplex nyelvi struktú-
rák és a szemiotika elérhetõvé teszi a jelentésbeli finomságok megértését és a gyorsabb
információ-átadási sebességet, addig az SLM-en keresztül minden fogalom kifejthetõ, és
az egyszerûsített nyelvezetû szöveg az angol nyelvbõl kevésbé jó tanulók számára is le-
hetõvé teszi a tananyag megértését. Nem állítjuk azonban, hogy ezzel elérhetõk a célok.
Nincs egyetlen legjobb módszer, vagy ahogyan Prabhu mondja: „ilyen ideálokkal dol-
gozni a pedagógiai szakma számára improduktív”.
A nyelvi egyszerûsítésnek tehát sok korlátja van. Fennáll a veszély, hogy a hagyomá-
nyos modell differenciálódásához hasonló kockázatot hordoz magában. Az egyszerûsítés
magában hordozza annak veszélyét, hogy olyan kategóriákat hozunk létre, amelyek na-
gyon gyorsan érzéketlenné válnak ahhoz, hogy megbirkózzunk a változó közönség és a
változó fogalmi szükségletek igényeivel. (Brumfit, 1993) Ha meg akarjuk határozni,
hogy a tanulók milyen szintet érjenek el, és azt, hogy mit kell ehhez tenniük, ezzel a di-
ákok jelentõs részének fejlõdését korlátozzuk. Ez olyan dilemma, amelyet minden tanár
fel fog ismerni a hétköznapi munkája során. A tanítás sok esetben az ötletek és a nyelve-
zet egyszerûsítése, megkísérelve, hogy felnyissuk azokat a felfedezés és a megértés szá-
mára. Azonban, ha elmulasztjuk ezeknek az ötleteknek és nyelvezetnek a leegyszerûsíté-
sét egy központi magra, amely önmagában is értelmes és tanulóink számára releváns, ak-
kor elmarad a felfedezés és a megértés is. 
Remélhetõleg az SLM használata a tanórák bevezetõ szakaszában úgy tudja segíteni az
információ leegyszerûsített átadását, hogy egyben maximalizálja a diákok figyelmét, és
olyan kiindulási pontot nyújt számukra, ahonnan mindannyian elmozdulhatnak egyéni ta-
nulási képességeik szerint. A tantestület a fogalmak egyszerûbb struktúrába átrendezésének
további nyereségeként számolhatja el, hogy megnõ a pedagógiai rugalmasság. 
Az egyszerûsített nyelvezetû tananyagok használatának egyik célja, hogy a tanulók na-
gyobb eséllyel érezzék, hogy saját munkájuknak irányítói, és felelõsek a saját elõrehala-
dásukért minden egyes órán. Remélhetõleg a tanárok érezni fogják azt, hogy ezt az elkö-














(1) A General Service List egyike az angol nyelv szó-
gyakorisági gyûjteményének, amely a leggyakoribb
2000 szót tartalmazza. – A ford.
(2) A support teacher kifejezést fejlesztõ tanárként
vagy fejlesztõ pedagógusként fordítjuk. – A ford.
(3) Az ILEA Multiethnic Inspectorate meghatározá-
sára alapozva – Londonban rendszerint ezt alkalmaz-
zák, H. Hester, majd D. Hall óta. 1. tudásszintû angol
nyelvhasználónak vélhetõen minimális a tananya-
gokhoz való hozzáférése és segítséget igényel a leg-
alapvetõbb nyelvi feladatokhoz; 2. tudásszintû angol
nyelvhasználónak vélhetõen jelentõs segítség szüksé-
ges a tananyaghoz való hozzáférésben, de képes
megbirkózni egyszerû nyelvi feladatokkal segítség
nélkül; 3. tudásszintû angol nyelvhasználónak vélhe-
tõen szüksége van némi segítségre a tananyaghoz va-
ló hozzáférésben, de segítség nélkül képes megbir-
kózni a tantervi feladatok széles választékával; 4. tu-
dásszintû angol nyelvhasználó vélhetõen nem igé-
nyel speciális nyelvi segítséget a tantervi anyagokhoz
való hozzáféréshez.
Egyértelmû, hogy ennek a rendszernek vannak hibái:
a legjelentõsebb, hogy nem tesz különbséget a be-
széd, a hallás utáni értés, írás és olvasás között. Ez
egy hozzávetõleges szabályt kínál, ami könnyen ért-
hetõ a tanári kar számára.
(4) Translated and reprinted by permission and cour-
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